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La potenciación de competencias comunicativas es uno de los objetivos del nuevo modelo formativo de 
enseñanza universitaria para preparar a los estudiantes para sus roles futuros en su lugar de trabajo 
(Živković 2014, Verano-Tacoronte  2016). La exposición oral es el medio más utilizado para 
desarrollar estas competencias comunicativas, sin embargo, su enseñanza y aprendizaje es una tarea 
compleja por los múltiples aspectos a tratar (de contenido, formales, de tiempo, etc.) y por la variedad de 
criterios de evaluación aplicables (Dasí e Iborra 2007; Verano-Tacoronte  2016). En este contexto, 
cabe la necesidad de unificar criterios y apreciaciones, y para ello, la elaboración y utilización de rúbricas 
resulta fundamental como herramienta de evaluación de estas competencias, pues permite alinear los 
procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación de las mismas (Dunbar  2006). 
Las rúbricas se definen como guías que articulan los criterios usados para evaluar la calidad de las 
elaboraciones y el nivel de ejecución alcanzado por los estudiantes, especificando con antelación los 
factores y variables que se van a analizar y los niveles de cumplimiento en cada uno de ellos (Jonsson and 
Svingby 2007, Reddy and Andrade 2010). Así, las rúbricas proporcionan ciertos beneficios: a) promover 
un aprendizaje de mayor calidad, al centrar su atención en los criterios positivos; b) mejorar la 
autoevaluación de los estudiantes; c) facilitar a los docentes la emisión de juicios más válidos; d) 
proporcionar mejor retroalimentación al alumnado, y e) mejorar la consistencia entre las valoraciones de 
los evaluadores (Jonsson and Svingby 2007, García-Ros 2011). 
Aunque las rúbricas son un método cada vez más extendido en la enseñanza obligatoria, todavía es escasa 
su consideración en el contexto universitario (García-Ros 2011). El principal motivo parece ser la reticencia 
sobre su fiabilidad y validez para valorar el rendimiento académico del alumnado (Reddy and Andrade 
2010). En este sentido, en diferentes estudios se ha visto que la utilización de rúbricas ha sido bien valorada 
por el alumnado (Andrade and Du 2005, Barney  2011, Eshun and Osei-Poku 2013), sin embargo, 
también se ha encontrado que gran parte de ellos no observó una mejora de su rendimiento, sino que 
consiguió realizar la tarea según la demanda del profesor (Andrade and Du 2005). Por ello, ante la 
aplicación de una rúbrica, se hace necesario conocer la percepción del alumnado sobre la validez y utilidad 
de la misma. Además, también parece imprescindible analizar si la aplicación de dicha rúbrica proporciona 
una mejora directa del rendimiento académico. En este sentido, en el curso pasado se observó cómo entre 
dos grupos de la misma asignatura, el grupo que obtuvo una mayor calificación final en la asignatura fue el 
que también tuvo una percepción de la rúbrica más positiva (Priego Quesada  2019). 
Por último, otro beneficio a destacar de la utilización de rúbricas es que facilitan la autorregulación del 
aprendizaje de los estudiantes (Nicol and Macfarlane‐Dick 2006), sin embargo, su efectividad parece 
depender del diseño de la misma (Panadero and Romero 2014). Por lo tanto, es posible que la percepción 
de la validez de la rúbrica por parte del alumnado presente una estrecha relación con su autorregulación, lo 









El estudio pretendió determinar la percepción de validez que conceden los estudiantes universitarios de 
Ciencias de la Actividad Física y del Deporte a una rúbrica dirigida a evaluar la calidad de sus exposiciones 
orales, identificando adicionalmente la relación entre la percepción de validez, el rendimiento académico y 
su autorregulación. 
3. Desarrollo de la innovación
3.1. Alumnado sobre el que se ha desarrollado la intervención 
La intervención se llevó a cabo en el curso 2019-2020, en la asignatura “Metodología de la Enseñanza de 
la Actividad Física y el Deporte” del Grado de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, de la Universitat 
de València. Dicha asignatura se imparte en el primer cuatrimestre del tercer curso del grado. El alumnado 
se divide en dos grupos según el idioma de impartición de la materia, castellano y valenciano, teniendo 
cada uno de éstos 50 y 73 estudiantes matriculados, respectivamente, en el presente curso analizado.  
3.2.Diseño de la intervención 
La intervención se puso en práctica en el tema de la asignatura donde se desarrollan los diferentes estilos 
de enseñanza aplicables a las ciencias de la actividad física y el deporte. En este tema, el profesor imparte 
tres clases y deja el resto de sesiones para que los alumnos presenten los diferentes estilos de enseñanza 
mediante exposiciones orales. En la primera clase, el profesor realizó una introducción del tema. En la 
segunda entrenó al alumnado en el uso de la rúbrica y le involucró en su proceso de modificación. Y en la 
tercera proporcionó conclusiones para cerrar el tema. Entre la segunda y tercera clase, se llevaron a cabo 
las exposiciones orales por parte del alumnado. Los grupos de castellano y valenciano realizaron un total 
de 8 y 10 exposiciones orales, respectivamente. La normativa de las exposiciones orales consistió en los 
siguientes puntos: 
• La composición de los equipos la realizó el profesor siguiendo un criterio de orden alfabético en
la lista.
• Los equipos tenían un número de componentes de entre 5 y 7.
• La duración de la exposición debía ser entre 25 y 35 minutos.
• El mismo día, justo antes de la exposición, el equipo debía dar un folio al profesor con la división
de la exposición según el número de componentes, y el profesor decidir qué miembro debía
exponer cada una de las partes. El objetivo era que todos los componentes tuviesen que conocer
la presentación al completo.
• En cada presentación oral, tanto el profesor como el alumnado que no realizaba la exposición,
debían evaluar al equipo mediante la utilización de una rúbrica (sección 3.3). La nota final de la
exposición oral fue del 60% por parte del profesor, del 30% por parte del alumnado, y un 10% en
forma de autoevaluación.
• Antes de que el alumnado conociese su calificación obtenida, se les pidió que cumplimentaran un
cuestionario anónimo sobre la percepción de validez de la rúbrica (sección 3.4) y sobre su
autorregulación (sección 3.6).
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En la sesión en la que se realizó el entrenamiento sobre el uso de la rúbrica, el procedimiento seguido fue 
el siguiente: en primer lugar, se proporcionó la rúbrica al alumnado y visualizaron un vídeo de una 
exposición oral que tuvieron que valorar mediante el empleo de la rúbrica. Tras esa primera valoración, 
pudieron preguntar las dudas que tuviesen sobre los criterios de evaluación considerados en la rúbrica, así 
como sobre los niveles de ejecución considerados en los mismos y la estrategia de calificación utilizada. A 
continuación, se les dio adicionalmente la opción de modificar los distintos componentes destacados 
(criterios, niveles de ejecución y estrategia de calificación). Así, en cada ítem se fue debatiendo si modificar 
o no alguno de sus aspectos, aunque ambos grupos decidieron finalmente no realizar ninguna modificación.
Tras este proceso, se visualizó un segundo vídeo y lo volvieron a evaluar utilizando la rúbrica. 
La distribución temporal de la intervención se muestra en la Tabla 1. 
Tabla 1. Distribución temporal de la intervención. 
Momento Fecha 
Entrenamiento rúbrica 10/10/2019 
Realización exposiciones orales Del 22/10/2019 al 07/11/2019 
Realización cuestionario percepción validez 
rúbrica y autorregulación 07/11/2019 
Publicación notas exposición oral 10/12/2019 
3.3. Rúbrica 
Se utilizó como rúbrica para valorar la exposición oral, una versión modificada de la desarrollada y evaluada 
por García-Ros (2011) (Tabla 2).  
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Tabla 2. Rúbrica utilizada para las exposiciones orales. 
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3.4. Cuestionario de percepción de validez de la rúbrica 
Se desarrolló un cuestionario dirigido a evaluar la percepción de los estudiantes sobre la validez y utilidad 
de la rúbrica. Este cuestionario estuvo compuesto por 9 ítems (ver ítems en Tabla 4), utilizando una escala 
de respuesta tipo Likert de 5 niveles, desde “nada de acuerdo” hasta “muy de acuerdo”. Además, se 
consideró la puntuación total de percepción de validez como la suma de las puntuaciones de todos los ítems. 
El cuestionario fue realizado por un total de 85 participantes, de forma anónima. El cuestionario fue 
validado previamente (Priego Quesada  2019). 
3.5. Valoración del rendimiento académico 
Se utilizaron las calificaciones obtenidas por los distintos grupos de estudiantes en las exposiciones orales, 
tanto en los cinco subapartados de la rúbrica (principios básicos, aplicación y ejemplificación, apoyo visual, 
habilidades de comunicación, e innovación y creatividad), como en la valoración final, así como la 
calificación final de la asignatura. Dichas calificaciones se utilizaron como valores de control y discusión 
de ambos grupos. 
3.6. Cuestionario de autorregulación 
Se empleó el cuestionario “Emotion and Motivation Self-Regulation Questionnaire” (EMSR-Q) de Alonso-
Tapia  (2014) para analizar la autorregulación del alumnado. Este cuestionario incluye 20 ítems que 
se responden en una escala tipo Likert de 5 niveles, desde “nunca” hasta “siempre”. Los ítems se agrupan 
en dos escalas: autorregulación del aprendizaje (con 8 ítems) y autorregulación del rendimiento/evitación 
(con 12 ítems) (Tabla 3). La primera escala incluye acciones que están orientadas a objetivos de aprendizaje, 
por lo que cuanto mayor sea el valor en esta escala, más positivo será el efecto de la autorregulación en el 
aprendizaje. La segunda escala incluye acciones que muestran falta de autorregulación u orientación al 
rendimiento, por lo que cuanto mayor sea el valor en esta escala, más negativas serán las acciones para el 
rendimiento del aprendizaje.  
Tabla 3. Ítems del cuestionario de autorregulación (EMSR_Q). 
Autorregulación del aprendizaje (α = 0,90) 
1 ¡Esto va bien! … Parece que lo entiendo. 
2 Cálmate … “No te apures, no pares” … Lo conseguirás. 
3 Bueno … Parece que cada vez lo hago mejor … estoy progresando… 
4 ¡Qué interesante! Parece que lo entiendo. 
5 ¡Es difícil, pero qué interesante! … Tengo que entender cómo hacerlo. 
6 Esto no está bien ... voy a verificarlo paso a paso. 
7 Que complicado ... Bueno, continuaré ... es importante aprender a resolverlo. 
8 ¡Aquí estaba el error! ¡Excelente! La próxima vez sé cómo hacerlo. 
Autorregulación del rendimiento/evitación (α = 0,88) 
9 No vale la pena mi tiempo ... Intentaré terminarlo lo antes posible. 
10 ¡Esta tarea es una completa pérdida de tiempo! 
11 ¡Qué instrucciones tan largas! Lo único que hacen es confundirme. 
12 ¡Qué tarea tan aburrida! A ver si termino y me voy. 
13 Estoy muerto de cansancio ... Bueno, tengo que seguir para aprobar. 
14 Debo continuar ... si no lo hago, fracasaré. 
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15 ¡Qué desastre! Bueno ... tengo que continuar ... si no, no aprobaré el examen. 
16 ¡Qué tarea tan agotadora! ... Pero tengo que aprobar ... tengo que continuar. 
17 ¡Qué tarea estresante! Lo estoy haciendo muy mal ... ¡Es muy difícil! 
18 Esto es muy difícil ... no voy a poder hacerlo bien. 
19 No estoy hecho para hacer esto. Si pudiera, lo abandonaría. 
20 Me estoy poniendo nervioso ... no puedo hacerlo. 
 
3.7. Análisis estadístico 
Para el análisis estadístico se utilizó el programa SPSS (SPSS Statistics v.26, IBM, Nueva York, EEUU). 
Debido a que durante el curso 2018/2019 se utilizó la rúbrica original diseñada por García-Ros (2011) y 
para para el curso de la presente intervención (2019/2020) se incluyeron algunas modificaciones, se han 
comparado los valores de percepción de la validez de la rúbrica entre ambos cursos en cada uno de los ítems 
mediante pruebas T-Student para muestras independientes. En dichas comparaciones se utilizó p<0,05 
como límite de significación estadística. Con el objetivo de analizar las relaciones entre la percepción de 
validez, el rendimiento académico y la autorregulación, se utilizó el análisis de correlaciones bivariadas 
mediante la r de Pearson. 
 
4. Resultados 
4.1. Percepción de la validez y utilidad de la rúbrica 
Debido a que durante el curso 2018/2019 se utilizó la rúbrica original diseñada por García-Ros (2011) y 
para el curso de la presente intervención (2019/2020) se incluyeron algunas modificaciones, se han 
comparado los valores de percepción de la validez de la rúbrica entre ambos cursos (Tabla 4). Antes que 
nada, se puede observar como durante ambos cursos la rúbrica fue valorada muy positivamente obteniendo 
en la mayoría de los casos valores promedio superiores al 4 (correspondiente a las valoraciones entre “De 
acuerdo” y “Muy de acuerdo”).  
Se observan ligeras diferencias entre la valoración de la rúbrica original y la modificada en este curso. Sin 
embargo, al haberse evaluado ambas rúbricas por alumnado diferente, se considera que los presentes datos 
están objetivando que no hay mejora ni prejuicio notables. Las diferencias observadas podrían constatarse 
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Tabla 4. Media y desviación estándar (DE) de la valoración de la percepción de validez de la rúbrica por parte 
del alumnado del curso 2018/2019 et al.  y del curso 2019/2020, utilizado para el presente 
estudio.  
Media (DE) sobre un máximo de 5 puntos Dif entre ambos cursos 
Ítem 2018/2019 2019/2020 p 
1.Me ha parecido muy apropiada para valorar las 
exposiciones. 4,2 (0,5) 4,3 (0,6) 0,35 
2.Me ha parecido muy fácil de utilizar. 4,4 (0,7) 4,5 (0,7) 0,41 
3.El número de ítems era adecuado. 4,0 (0,9) 4,1 (0,9) 0,63 
4.Era fácil en cada ítem saber la valoración de cada 
grupo. 3,6 (0,8) 4,0 (0,7) <0.001 
5.Teniendo la rúbrica es más fácil preparar una 
exposición para conseguir buena nota. 4,6 (0,6) 4,3 (0,8) <0,01 
6.Con la rúbrica se puede ser más justo en la 
evaluación. 4,2 (0,7) 4,1 (0,7) 0,61 
7.La rúbrica nos ha ayudado a preparar la 
exposición. 4,3 (0,9) 3,9 (1,0) 0,02 
8.La rúbrica recoge los aspectos más importantes 
a evaluar de la exposición. 4,2 (0,7) 4,1 (0,7) 0,30 
9.Recomiendo que se siga utilizando la rúbrica en 
futuros cursos. 4,4 (0,7) 4,4 (0,6) 0,68 
10.Valoración total (suma de todos los ítems; 
valoración máxima= 45). 37,9 (3,7) 37,7 (4,0) 0,82 
 
 
4.2. Relación entre la valoración de la rúbrica, el rendimiento académico y la autorregulación 
Se han observado diferentes resultados entre la percepción de la rúbrica y las siguientes variables analizadas 
(Tabla 5): 
• Rendimiento académico: No se observó una relación clara entre la percepción de validez de la 
rúbrica y el rendimiento académico. En primer lugar, ninguna variable de percepción de validez 
se relacionó con la nota final de la asignatura. El alumnado que obtuvo una mayor nota en la 
exposición oral sí que valoró más positivamente el uso de la rúbrica para conseguir una mejor 
nota. Sin embargo, el alumnado con mejor expediente académico valoró más negativamente el uso 
de la rúbrica como método para valorar las exposiciones, así como su facilidad de uso. En 
cualquier caso, todas las relaciones observadas fueron débiles (r=0.2 o -0.3), y además no fueron 
consistentes ni repetidas en múltiples ítems, por lo que puede que estos resultados se deban al azar. 
• Autorregulación del aprendizaje: Se observó una relación directa entre la autorregulación del 
aprendizaje y la percepción de validez de la rúbrica en 4 ítems, relacionados con: el número de 
ítems, la obtención de una nota más justa, su recomendación para futuros cursos, y la suma total 
de todos los ítems. Dichas relaciones también fueron débiles al igual que con el rendimiento 
académico (r=0,3). Sin embargo, el hecho de que en este caso se repitiesen en tres ítems y también 
en la suma total de los ítems proporciona una mayor consistencia al resultado. Por lo tanto, al igual 
que en estudios previos (Nicol and Macfarlane‐Dick 2006), la autorregulación del aprendizaje sí 
parece tener una relación directa con la percepción de validez de la rúbrica. 
• Autorregulación del rendimiento/evitación: No se observó ninguna relación entre la percepción 
de validez de la rúbrica y la autorregulación del rendimiento. Este resultado fue positivo ya que 
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puede estar indicando que la rúbrica es de fácil uso, y no es peor o mejor valorada por el alumnado 
que tiene una peor o mejor autorregulación del rendimiento. 
 
Tabla 5. Correlación de Pearson entre la valoración de la rúbrica, el rendimiento académico y la 
autorregulación. 
 R de Pearson (p valor) 









1.Me ha parecido muy apropiada para 
valorar las exposiciones. -,15 (,16) ,01 (,94) -,28 (,01) ,08 (,45) ,01 (,90) 
2.Me ha parecido muy fácil de utilizar. -,15 (,16) -,04 (,74) -,24 (,03) ,08 (,45) -,06 (,59) 
3.El número de ítems era adecuado. -,05 (,64) ,01 (,96) -,19 (,08) ,22 (,04) -,04 (,74) 
4.Era fácil en cada ítem saber la 
valoración de cada grupo. ,04 (,73) ,01 (,97) -,12 (,29) ,10 (,34) -,04 (,72) 
5.Teniendo la rúbrica es más fácil 
preparar una exposición para conseguir 
buena nota. 
,04 (,69) ,22 (,04) -,10 (,39) ,19 (,08) -,01 (,93) 
6.Con la rúbrica se puede ser más justo en 
la evaluación. ,01 (,92) ,04 (,71) -,13 (,23) ,24 (,03) -,03 (,79) 
7.La rúbrica nos ha ayudado a preparar la 
exposición. ,06 (,56) ,13 (,25) ,06 (,60) ,13 (,23) -,07 (,52) 
8.La rúbrica recoge los aspectos más 
importantes a evaluar de la exposición. -,18 (,11) -,15 (,16) -,02 (,86) ,20 (,07) -,12 (,26) 
9.Recomiendo que se siga utilizando la 
rúbrica en futuros cursos. -,14 (,20) -,14 (,21) -,16 (,16) ,34 (,002) -,09 (,41) 
10.Valoración total (suma de todos los 
ítems; valoración máxima= 45). -,08 (,47) ,03 (,79) -,20 (,07) ,29 (,008) -,08 (,45) 
 
5. Conclusiones 
La rúbrica es una herramienta que es valorada positivamente por el alumnado como método de preparación 
y evaluación de la exposición oral. La autorregulación del aprendizaje tuvo una relación directa más clara 
con la percepción de validez de la rúbrica que el rendimiento académico. En cualquier caso, dicha relación 
fue débil, y futuros estudios deberían analizar mediante un cuestionario mucho más amplio, cuáles son los 
principales factores que afectan la percepción de validez de la rúbrica del alumnado.  
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